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Ⅰ 研究目的
総合的な学習の時間（以下『総合』とする）は，
「生きる力」に直結した学習として2002年に新設さ
れた。この時間は生活科の延長上にあり，子供の活
動・体験が単元の中核を占めるが，全体による話し
合いを活動と交互に設定することが，総合のねらい
に迫る上で効果的であることを，松本（2002（1））
は授業実践の考察を通して指摘した。総合の話し合
いの在り方について，伊藤・松本（2004（2））は，
子供のかかわり合いには，追究のプロセスに自分を
重ねてかかわる「過程見直しタイプ」と，話し合い
のテーマに対する自分の考えを述べながらかかわる
「結論見直しタイプ」の2通りあることを指摘した。
さらに，玉生・松本・荒田（2008（3））は，総合の
話し合いにおける子供の自発的な発言を生み出す要
因に着目し，話し合いの構造化を試みた。その結果，
共通のテーマ・学級という集団を土壌にしながら，
自分の追究に関係があるかどうかにかかわらず，ま
ず追究している友達の姿そのものを共感的に受け止
めて話し合いに参加していこうとする子供の姿を明
らかにした。
ところで，総合では一人一人の問題意識の有り様
から取り組みまで異なることが認められているため
に，一人一人の子供からみると，話し合う内容が自
分の追究の連続上に設定されていない場合が多く，
どの子にとっても見直しの契機となる話し合いの設
定が難しいという問題点も指摘されている（松本
1996（4）。実際，学級全体の話し合いを行う際には，
発言しない子供の方が発言する子供の数よりも多く
占めるのが，総合に限らずどの教科においても一般
的である。それらの子供全てについての話し合いの
効果は，松本（2002（1）），伊藤・松本（2004（2）），
玉生・松本・荒田（2008（3））のいずれにおいても
明確には示されていない。そこで，総合における話
し合いの意義を明確に示すためには，多様な追究状
況にある学級で自分と全く異なる取り組みをしてい
る友達の話を子供がどのように聞いていたかについ
て分析し，発言していない子供のその後の追究にど
のようにはたらいたかなどを明確にする必要がある
といえる。
本稿では，発言しなかった子供も含めて，多様な
追究状況にある子供が話し合いに参加することでど
のように変容したかを，発言者と非発言者という視
点から比較しながら詳細に分析することを通して，
話し合いが全ての子供の追究にどのようにはたらい
たかについての考察を試みる。さらに，総合におけ
る学級全体での話し合いの必要性について検討する
ことを研究の目的とする。
Ⅱ 研究内容と研究方法
研究内容と研究方法を図示すると図1のようにな
る。単元を通しての授業観察やそれらの記録の整理
などは玉生が行い，研究計画の立案，並びに，授業
分析や子どもの変容の考察などは，客観的な解釈を
行うために，玉生と松本で議論しながら行った。
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Ⅲ 研究対象としての選定理由
研究対象としたのは，平成15年度に荒田教諭が
富山市立堀川小学校で実践した，第6学年理科（総
合）「いたち川と環境」（全80時間）である。なお，
理科（総合）とは，理科の内容を中核に据え，理科
と合科的な扱いにした総合をいう。この場合，総合
の内容例「環境」と6年理科「生き物のくらしと環
境」「人と環境」（文部科学省1999（5））等との合科
的な扱いをいう。
以下に荒田教諭の教師歴・授業観と研究対象とし
た実践の特徴を述べることから，選定理由とする。
（1）なぜ荒田学級か：教師歴・授業観と荒田級の
話し合いの特徴
荒田教諭は当時教員経験18年目であり，富山県
小学校教育研究会理科部会の副部長を務めたり，数々
の研究授業や研究発表（例えば，荒田2000（6），
2001（7），2002（8），2003（9），2003（10））を行ったり
するなど，富山県の理科教育をリードする，いわゆ
るベテランの教員の一人である。また，荒田教諭が
勤務していた富山市立堀川小学校では，戦後から
子供理解を中心とした一貫した研究を行っており，
荒田教諭は当時在職15年目に当たる。これまでの
富山市立堀川小学校での総合の実践を見てみると，
荒田教諭は学びの約束の中に子供の活動の自由度が
大きい単元を数多く展開している。また，平成
15年に行われた日本理科教育学会での発表（荒田
2004（11））からも，荒田教諭は，総合において大切
にしたい2つの視点（①追究対象ではなく，追究し
ている子供そのものを教材にする②一人一人が話し
たくなる心の動きを重視する）（玉生・松本・荒田
2008（3））をもって実践をしている実践者であると
とらえた。
荒田級における学級全体の話し合いは，どの学習
でも原則として，子供が友達の話を聞いて考えたこ
とを自発的に挙手して発言したりつぶやいたりする
スタイルで行われている。また荒田教諭は，極力子
供に発言を強要したり都合よく意図的指名を繰り返
したりせずに，子供の意思に基づく発言を優先して
いる。すなわち，子供に能力・資質を身に付けるこ
とを重視して授業を行うのではなく，あくまで子供
の側から生み出されてくる問題意識を大切にして，
仲間理解を中心とした話し合いを行おうとしている
のである。
以上より，授業分析の際，荒田教諭の授業実践を
研究対象にすることで，教師自身の授業力などのノ
イズを小さく見積もることができ，総合における子
供一人一人の思考を大切にした，自由で個性的な問
題解決を十分に保障することが可能な実践になると
考えた。
（2）なぜ単元「いたち川と環境」か：対象単元の
特徴
① 学級の追究が最も多様になるテーマの設定－
設題－
図2に単元構想図を示す（荒田2003（12））。実
際の子供の追究は，どのようにテーマ（課題）が
与えられるかに大きく影響される。ここでは単元
展開の手法から本単元の特徴を述べる。
単元名は「いたち川と環境」であり，荒田教諭
が「授業とは，子供のくらしの一部であり，子供
の内面世界に支えられた個性的な追究が十分に発
揮され，かかわり合う中で，より自分らしく生き
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図１ 研究方法と研究内容の関連
ていこうとする自己形成の過程である」（荒田
2001（13））と考える授業観が反映している。すな
わち，このテーマは一人一人が自分で問題を設定
して問題解決をしていくことを大切にしたいわゆ
る「設題」型の単元（斉藤昌英1982（14））である
といえる。したがって，学級全体の子供の追究状
況も，設題の受け止めから追究の内容や方法まで
多様性が大きい。よって，今回総合における一人
一人取り組みが異なる話し合いでの学びを分析す
る対象として適していると考えた。
② 単元の概要
導入段階では，校区を流れる「いたち川」の思
い出しをした後，「いたち川と環境」という単元
名の提示を受け，子供たちは初めていたち川に出
かけた。この段階で荒田教諭は，単元の終末をど
のように締めくくるかは，子供に伝えていない。
この後の主たる学習活動は一人追究を原則として
おり，子供一人一人の意思・判断に応じた活動を
重視している。実際，川へは全員で出かけるが，
到着すると一人一人が自分の問題意識に基づいて
調査を行っている（写真1～3：P24）。そして，
その活動の合間合間に学級全体による話し合いを
設け，仲間の追究の姿からの学びを契機として，
自己の追究の振り返りを図るように促すことを重
視した単元展開を行っている。
（3）なぜ50/80時に注目したか：研究対象となる授
業について
① 本時（50／80時）の抽出理由
表1に荒田教諭が実際に行った単元展開（話し
合いと活動），表2に実際に行われた話し合いの
概要を示す。表1から話し合いは全10回（10時
間），活動は全30回（1回2時間扱い，計60時間），
その他（水みらいフォーラム2003に参加（課外），
総合学習における話し合いは全ての子供の学びにつながるか
―9―
図２ 理科（総合）「いたち川と環境」（全80時間）の単元構想図（荒田2003（12）より抜粋）
表１ 実際の授業の日程
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まとめ（6時間），学習発表会（4時間））の合計
80時間，授業が展開されたことが分かる。本研
究では，実施された話し合いのうち第7回目の話
し合い（50／80時）を抽出し，研究対象とした。
第7回の話し合いを抽出した理由として，第7回
の話し合いは第6回が行われてから２ヶ月以上経
過しており（表1），夏休みもはさんでいるため，
前回の話し合いによる影響が少ないといえること
が挙げられる。また，表1及び表2に示すように，
第7回の話し合いは，話し合いを計6回，活動を
計22回経ている時点で行われている。そのため，
一人一人が自分なりの視点で追究を重ねており，
考えを確かにしつつある時期であるといえる。
② 指導案にみる教師のねらいと本時の構想
図３に本時の学習指導案を示す（荒田2003（15））。
なお，指導案にある記号～は，筆者が便宜上
時系列においたものである。この指導案から，
荒田教諭の授業構想には次の特徴があるといえ
る。
・ 互いに意見を述べ合う中で，自らの追究を振
り返らせようとする構え
横軸は時間ととらえられ，大きく２つの節に分
けることができる。
節Ⅰ … 第一発言者の追究を理解するとともに，
今までの活動をもとに考えを出し合う節
（～）
節Ⅱ … 互いの見方や立場の違いから自分の環
境のとらえ方を振り返る節（～）
このことから，荒田教諭は，子供が第一発言者
の追究する姿に触れ，今までの活動を想起しなが
ら考え合うことによって，自らのテーマの迫り方
を見直すことをねらっているといえる。
・ 追究を支える価値観の違いに焦点を当て，授
業展開しようという構え
発言予測に目を向けてみる。～の発言内容
を順に子供のかかわりととらえてつなげてみると，
荒田教諭は，のように，生き物全体の立場
から考える子供や，逆に人間の立場からくらしや
すさを重視して考える子供を起点として授業を構
想している。荒田教諭がこれら追究を支えている
価値観の違いをものさしにしながら，一人一人の
テーマへのものの見方を振り返らせることでねら
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表２ 10回行われた話し合いの概要
第６学年
図３ 本時（50時/80時）の学習指導案（荒田2003（15）より抜粋）
いに迫ろうとしているととらえられる。このこと
は，指導案の「子供の願いと子供への願い」にお
ける記述「いたち川の環境のとらえ方を振り返り，
人間や生き物とのかかわりを明らかにしながらさ
らにいたち川の環境を詳しくみつめていく。」か
らも，読み取ることができる。
③ 授業実践の概要と構造化
本時を分析するにあたり，発言内容だけでなく
発言してきた内面を見取りながら，学級34人中
発言者13人・のべ19回の発言が，どのように
かかわって授業の流れをつくっていったのか，
また教師がこれにどのようにかかわったかを構造
化することを試みた（図4）（玉生・松本・荒田
2008（3））。なお横軸は時間軸である。同じ立場を
示している子供は縦軸で見て同じ高さに位置づけ
る。逆に相反する考えを述べている子供の発言は，
高さを変えて位置づけ，矢印でつないである。
図4を見ると，授業の実際では，第Ⅰ節から第
Ⅳ節の4つの節ができていたことが分かる。ここ
では，各節の具体を子供の発言要因のつながりと
各節における第一発言者の思いに着目して述べる。
・ 節Ⅰ…護岸工事をめぐる話題（24分／44分）
第一発言者である堀井児が「工事によって環境
が本当によくなるのか分からなくなってきた」と，
現在の気持ちを述べることから授業が始まる。こ
れに対して，生き物の生息に対する影響から工事
に反対する子供（千石児・神村児）が発言し，次
に，この立場とは逆に，人間のくらしに対する影
響から工事に賛成する子供（石川児），さらに，
どちらの立場も大切にしようとする子供（岩田児）
が発言する。
・ 節Ⅱ…環境へのはたらきかけをめぐる話題
（6分／44分）
ここで，工事の是非に関する話題から大きく変
わる。きれいな環境を考える際には，工事はさほ
ど問題ではなく，ゴミの方がよっぽど問題である
と考える子供（新木児）が自ら発言する。実際に
ゴミの実態を調査している子供（菊池児）が拾っ
てきたゴミを見せるなどして，環境へのはたらき
かけをめぐる話題となる。
・ 節Ⅲ…護岸工事をめぐる話題（9分／44分）
ここで再び工事をめぐる話題に戻る。この節を
つくりだした中口児は，節Ⅰの工事に反対する立
場を前提にしながら，仲間が活動から得た事実
（護岸をコンクリートにすることで魚が減る）と
は逆の事実（コンクリートの所にも魚が結構存在
している）があることを示す。さらに，工事反対
の立場の子供（谷本児・平岡児）が発言したとこ
ろで，教師が護岸工事に関する行政側の資料を提
示し，明らかになったその目的や費用に対して学
級全体がつぶやく場面となる。
・ 節Ⅳ…環境へのはたらきかけをめぐる話題
（5分／44分）
再び先ほどの短かった節Ⅱと同じ立場で，臼嶋
総合学習における話し合いは全ての子供の学びにつながるか
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図４ 本時の構造図（玉生・松本・荒田2008（3）より抜粋）
児が「ゴミにもっと関心を持って欲しい」と発言
する。工事の必要性を踏まえたうえで，ゴミ問題
の重大さを指摘する。これに対して，節Ⅰの前半
で出てきた立場と同様に工事に反対の子供（中嶋
児）が，この臼嶋児の考えに反発する。このやり
とりに対して，石川児が「もう行われている工事」
とつぶやいたことを受けて，教師は護岸工事の実
施する地域を年毎に色分けしてある地図を提示し，
授業が終わる。
以上のように，本時は4つの節に区切ることが
できた。話題としては，一番長い節である節Ⅰで
は護岸工事をめぐって話し合われ，節Ⅱでは環境
へのはたらきかけ，節Ⅲでは再び節Ⅰの話題に戻
り，節Ⅳではまた節Ⅱの話題というように，繰り
返す流れとなっている。
Ⅳ 考察１：話し合い前後の学級全体の変容の
様相
考察1では，話し合いが一人一人にどのような変
容を及ぼしたかについて明らかにすることを目的と
する。
（1）話し合いによる変容を探る視点の整理と本時
直前の実態把握
① 話し合いによる変容を探る視点の整理
本時（50／80時）までの追究状況を分析する
にあたり，まず本時直前（40～49／80時）の子
供の追究状況の把握を試みた。具体的には，一人
一人の活動の様子やノートの記録，聞き取りから，
それぞれの追究状況をホリスティックに解釈し，
子供34人全員の追究を分析した。そして，それ
らの結果と教師が描いた本時のねらいを手がかり
に，子どもの多様性を整理する視点を想定した。
その結果，子供の追究状況の多様性は，以下に示
す「追究対象」「立場」「追究方法」という3つの
視点から整理・分類することが本時前後の子供の
変容の多様性を解明する視点として有効であると
考えた（表３）。
追究対象 … 追究の着眼 ＜自然，人間＞
本単元では一人追究を原則としている。そのた
め，一人一人が自分なりの意思・判断によって問
題を設定し，自分なりの方法で問題解決を進めて
きている。この自分で設定する問題としての対象
の着眼点の違いが，伝えたい自分の思いの背景と
なる。本単元では，追究対象は大きく分けて以下
の２つに分類することができた。
・「自然」…主に自然環境そのものの実態に着目
している追究。
（例）川に生息する生き物，水質や川に落ちて
いるゴミ
・「人間」…主に人間と環境のかかわりに着目し
ている追究。
（例）付近住民の環境に対する意識，護岸工事
の進行具合
立 場 … 追究を支える価値観 ＜自然全体，
人間重視，自覚なし＞
４月から自分なりの視点での調査を進めるうち
に，環境をとらえる価値観が定まってきている。
一人一人の価値観の違いがテーマに対する考えを
支えているといえる。まだ環境をとらえる価値観
が明確になっていない段階の「自覚なし」も含め，
大きく3つに分類することができた。
・「自然全体」…人間の立場（自分を含む）を自
然環境の一部ととらえる立場。
（例）・魚も人間もくらしやすい環境だったら
な。・
・「人間重視」…人間の立場（自分を含む）を自
然環境よりも上位に捉える立場。
（例）・散歩する時きれいな川だったらいいな。・
・「自覚なし」…人間（自分を含む）と自然環境
とのつながりについて自分の立場を明確に自覚
していない状態。
（例）・また珍しいゴミを見つけたいな。・
追究方法 … テーマへの迫り方＜明らかにする，
働きかける＞
追究の対象や立場が同じでも追究の段階が異な
る。追究方法は大きく「明らかにする」「働きか
ける」2つに分類できた。もちろん追究の深まり
に応じ「明らかにする」から「働きかける」と変
容していく子供もみられた。
・「明らかにする」…調査することそのものを追
究の目的とする。
（例）・生き物にとって川はすみやすいのかな。・
・「働きかける」…現状を自らの行為によって改
善しようとする。
（例）・ガラス拾いを続けて川の環境を良くし
たい。・
② 本時直前の実態把握
本時直前の子供の実態を整理すると，学級全体
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総合学習における話し合いは全ての子供の学びにつながるか
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表４ 本時直後のノートの記述とその解釈
総合学習における話し合いは全ての子供の学びにつながるか
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の追究の多様性が認められた（図5）。図5から，
第7回の話し合い直前の子供の実態について，以
下の2点が明らかになった。
・「立場」について
人間の立場を自然環境の一部ととらえる「自然
全体」の立場をとる子供が学級の約6割を占める。
一方で，まだ人間と自然環境とのつながりを意識
していない状態，すなわち，自己の立場について
の自覚がない子供が約3割みられる。
・「追究方法」について
大部分の子供が調査することそのものを目的と
する追究方法をとっている。自ら環境に働きかけ
ようとしている子供は34人中3人にとどまって
いる。
以上より，授業者である荒田教諭が本時で意図
していたこと，すなわち「本時のねらい：いたち
川の環境のとらえ方を振り返り，人間や生き物と
のかかわりを明らかにしながらさらにいたち川の
環境を詳しくみつめていく。」は，学級全体とし
ての本時直前の実態に適応しているといえる。
（2）話し合い前後の子供の変容の様相
本時直後の全員のノートの記述を分析した（表4）。
なお，ここでは紙面の都合から変容の特徴がそれぞ
れ異なり，本論で解釈に用いた子供10名のみを示し
た。表3および表4の分析をもとに，本時直後の追
究の方向性を，図5と同様の視点で整理した（図6）。
表4に示した一人一人の変容から，この授業にお
いて授業者である荒田教諭は何かを理解させようと
したり，全員に気付かせようとしたりしようとして
いないことが改めて確認することができた。荒田教
諭は，全体の中で話し合うことで自らの追究を自分
なりの視点からふり返り，一人一人の価値観をゆる
がすことで一人一人の安定状況に棹を刺し，意欲を
高め，追究をより深めていこうとしたと考えられる。
（3）単元を通した変容を踏まえた全体の話し合い
の意義
総合において話し合いをすることそのものが重要
なのではない。話し合うことで他を契機としながら，
あくまで自分の意思や判断で自己決定しながら自分
の追究を深めていくこと，すなわち，話し合いによっ
て追究がより確かなものになっていくことを目指し
ているのである。そこで，本時の話し合い前後だけ
ではなく，単元の導入期や終末の追究状況を含めた，
単元を通しての子供全員の追究の様子を比較した
（図8）。その中で，今回変容が確認できなかった山
田児（No.33）のように，一時間では全く変化がな
いと思われた子供も，単元を通してみたときに，追
究が変容していることが明らかになった。
話し合いには，これまでの自分の追究を見直し，
価値観を揺るがす効果があるといえる。そして，子
供は再び活動に入り，活動の中で自分の確かな考え
をつかんでいくことができるのである。この話し合
いと活動とを繰り返すリズムこそが一人一人の追究を
より確かなものにしていく上で大切であるといえる。
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図５ 本時直前の追究状況（番号…児童番号） 図６ 本時直後の追究の方向性（番号…児童番号）
Ⅵ 考察２：発言の有無による変容比較
考察2では，本時における発言の有無によって，
子供を2つのグループに分け，両者の変容を比較し，
授業の効果を検討することを目的とする。
（1）発言の有無による変容の傾向比較
話し合いによる変容を，ここからは発言の有無と
いう視点から分析する。まず，34人全員の図5か
ら図6への位置の変化を分析した（表5）。以下に，
発言の有無による傾向の比較からの考察を行う。
全体的な傾向
変容が確認できた33人を発言の有無から比較し
たとき，①から⑤のうち，③と⑤は一方が一人で他
方が0人ではあるが，これら以外の各項目には子供
が位置づいており，全体的な人数値として，人数の
ばらつきによく似た傾向を示していると考える。こ
のことから，学級全体が多様な追究状態にある話し
総合学習における話し合いは全ての子供の学びにつながるか
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図８ 単元を通した追究の多様性の変化
第１回話し合い直前 第７回話し合い直前
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合いにおいても，発言の有無による一人一人への話
し合いの効果・影響は大差がないことを示している
といえる。
さらに，それぞれの項目について共有点・差異点
に分けて考察していく。なお，②⑤ではサンプルが
一人であるため，共通点・差異点の視点は用いない。
① 立場のみ変容した子供
＜共通点＞
・ ①ⅰの変容を見せた子供は，発言者も非発言者
も，これまでの追究において調べることそのもの
が目的となっていた。「明らかにする」ことが目
的であった活動では考えることのなかった，人間
と生き物の関係について，話し合いを契機に見つ
め始めている。さらに，生き物の生息を優先させ
る「自然全体」のものの見方が表れてきているこ
とが特徴的である。
・ ①ⅱⅲ共に「迷う」状態に変容した子供はすべ
て，節ⅡⅣの話題についてノートに記述している。
また，臼嶋児の発言を洪水被害防止・魚の命尊重
の2つの目的で迷う意見として受け取っているこ
とが特徴的である。話し合いを通して，自分の立
場について迷う状態になってきた子供は，発言し
た子供も発言しなかった子供も共に，環境にはた
らきかけていくことの価値を述べた臼嶋児の思い
を十分つかみきれていないと考えられる。
・ ①ⅳの自覚なしから人間重視に変容した子供は，
川に多かれ少なかれ生き物が存在すればそれでよ
いという考えを示していることが特徴的である。
発言者，非発言者共に人間の存在を優位に考える
という前提に立っている点が共通している。
＜差異点＞
・ ③④も含めると，34人中25人までに，立場を
見直したことが確認できた。節ⅠやⅢで対立的な
出方をした発言者は，それぞれその立場において
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表５ 発言者と非発言者の話し合い前後の変容比較
変容が認められた。また，授業での発言者は必ず
自然全体・人間重視のいずれかに位置づいていて
いることが特徴的である。一方，非発言者は，自
覚なしだった子供が迷ったりそれぞれの立場に位
置づいたりするなど，立場をめぐる友達の話を聞
きながら多様に自己を見直しているといえる。
② 追究方法のみ変容した子供
＜共通点＞
・ 追究方法について見直した子供は，どの子もゴ
ミが落ちている現状について記述している。さら
に，節Ⅱ・Ⅳにおける発言者に共感し，工事をし
て景観をよくしたり災害を防いだりすることより
も，ゴミをなくしていくことに価値を見いだし，
自ら働きかけていこうとしている。
・ 1 10 21 25の4人は，ゴミについて調査し
ている子供であり，一方，7 12 20 26の4人
は生き物のくらしや生息分布について調査してい
る子供である。後者の4人は普段ゴミについて調
査しているわけではない。発言の有無にかかわら
ず，自分の追究以外に対して深く思いを巡らせて
いる子供たちである。
・ 発言者4人のうち，12 20の二人は節Ⅰ・Ⅲ
における発言者である。このことから，非発言者
も含め8人中6人までが節Ⅱ・Ⅳにおいてはあく
まで聞き手として，自分の追究に全く関係のない
話題だった節での話し合い内容を受け，自らの追
究方法を見つめ直しているといえる。自分の活動
と直接かかわらない全体による話し合いが，個の
見直しにはたらいた例といえる。
＜差異点＞
・ 特徴的な差異点は認められなかった。
② 立場・追究方法の両方が変容した子供
・ 図4における節Ⅳ第一発言者でもある臼嶋のみ
が立場・追究方法の両方に変容が見られた。二つ
の価値観の間で迷っているものの，生き物にとっ
てのすみやすさを明らかにしていく追究方法を見
直し，ゴミを捨てないよう住民に働きかけていく
ことに価値を見いだしてきているといえる。
④ 位置的には変わらないが，立場に深まりが見ら
れた子供
＜共通点＞
・ 立場に深まりが見られた子供は，発言の有無に
かかわらず特に節Ⅰの対立的な価値観を表した発
言者の意見に大きく影響をうけ，もう一度自分の
考えを見直し，自分のそれまでの立場を更に強め
ている。
＜差異点＞
・ 特徴的な差異点は認められなかった。
⑤ 変容が確認できなかった子供
・ 継続してゴミの種類を調査している子供である。
7月には「川が汚れれば綺麗な水は届けられなく
なると思う。」と述べ，自然環境の中に位置する
人間が，川へゴミを捨てている状況をとらえてい
る。しかし，この話し合いによる変容をはっきり
とらえることができない。
（2）子供の変容の傾向と授業者の意図との関連
最も変容が顕著だったのは，立場にかかわる変容
である。ここではまず追究していく立場を見直すこ
とをねらった授業者の意図から，子供の変容を改め
てとらえてみる。図7に本時前後の追究の方向性の
変容を示す。
① 教師のねらい達成を裏付ける子供の変容
図7から教師のねらい達成を裏付ける変容が次の
3点認められた。
・ 本時直前に立場が「自覚なし」だった子供が，
授業後には3つのいずれかの立場に位置づいた。
このことは，一人一人が自分の追究を見直すもの
さしを作りつつあることを示しているといえる。
・ 「迷う」子供が新たに5人出現している。うち，
3人は「自然全体」の立場を明確に示していた子
供であることから，話し合いを通して友達の多様
総合学習における話し合いは全ての子供の学びにつながるか
―19―
図７ 本時前後の追究の方向性の変容
第７回話し合い直前 第７回話し合い直後
な価値観に触れ，自分の立場の見直しが図られた
と考えられる。
・ 「人間重視」の子供が本時前後で2人から10人
に増えている。特に相反する立場の「自然全体」
から変容した5人は，自分のくらしとの関連を考
え，これまでの人間も自然の一部ととらえていた
ものの見方を改め自然と人間との関係を見直した
と考えられる。
② 教師のねらいを越えた子供の「追究方法」の見
直し
①で述べた変容が教師のねらいと同方向に認めら
れたものの，子供34人中9人までが，節Ⅱ・Ⅳの
発言を受けて追究方法を見直している。指導案にみ
る教師の意図や想定を越えて，友達の発言から「追
究方法」を見直してきた子供の存在は，今の授業改
善の方向を示唆するものであり，価値のある子供の
姿であるととらえることができる。
③ 発言者・非発言者の変容の傾向
図7を発言者・非発言者に分類し直したものを図
7-1，図7-2に示す。図7，図7-1，図7-2から，発
言者・非発言者の変容の傾向が次の3点認められた。
発言者 （図7-１）
非発言者 （図7-2）
・ 図7から，「自覚なし」の子供が，発言者・非
発言者ともいなくなったことが分かる。話し合い
で自分の立場を改めて考え，今後活動を通して自
分の立場を明確にしていくことができたといえる。
また，図7-1から，「自覚なし」の子供でも4人
が発言しているのが分かる。発言した子供は話し
合いの流れの中で確実に変容しているのである。
・ 図7-2から非発言者で，「迷う」立場に変わっ
た子供が5人出現しているのが分かる。発言をす
るかどうかは意思の強さや性格が影響しているこ
となども考慮に入れる必要があるのかもしれない
が，ここではデータ不足のため考察できない。た
だ，ここでは話し合いにおいて聞く立場の子供に
ある非発言者が，仲間の考えを聞くことで自己を
見直すことができたことだけは確かであろう。
・ 図7-1において「追究方法」に変容が見られた
発言者のうち，12 20は節Ⅰ・Ⅲにおける発言
者である。すなわち，節Ⅱ・Ⅳでは聞き手である。
このことから，12 20（発言者）7 21 25 26
（非発言者）の6人は，節Ⅱ・Ⅳの話題や発言内
容から追究を見直したといえる。
（3）執筆者の解釈の妥当性の吟味
ここでは，参与観察やノート分析から執筆者2名
が行った子供の変容や授業分析の妥当性について，
単元終了後5年経過後の授業者へのインタビューを
手がかりに考察する。
（ア）インタビューの実際
【日時】2008年3月4日 11時～12時（1時間）
【場所】富山県総合教育センター 相談室
【方法】学級全体の子供の氏名（本名）を分類した
質問紙A（図8-1）・B（図8-2）を準備し，
以下に示す4回の方法で授業者に見せた。
それらを順番に見る中で思い出したことを
その場で話してもらい，マイクで録音した。
質問紙Ａ ： 発言者・非発言者で分類した表
―当時のことを覚えているか確認する―
質問紙Ｂ ： 授業後の変容を3つに分類した表（立
場を見直す・立場に深まり・追究方法を
見直す）
―執筆者の解釈の妥当性を確認する―
① 質問紙Ａを，分類の視点を隠して見せる。
② 質問紙Ｂを，分類の視点を隠してみせる。
③ 質問紙Ａを，分類の視点を示して見せる。
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④ 質問紙Ｂを，分類の視点を示して見せる。
図8-1 質問紙A（発言の有無）
図8-2 質問紙B（授業後の変容）
（イ）授業者の反応
① 荒田教諭は10秒間質問紙を眺めた後，Ⅱのグ
ループの特徴からすぐにてきぱきと答え始めた。
Ⅰ（非発言者）… 慎重な性格の子供。
Ⅱ（発 言 者）… 全体的によく発言する子供が
多く話し合いの流れを動かす子供が多い。
自分を積極的に表現する子供。
② 3つのグループを見比べながら，分類の視点や
どのような場面での分析なのかを聞いた。執筆者
があえて分類の視点を隠してインタビューする意
図を答えると，9秒後，質問紙を最初に見てから
は65秒後に悩みながら，Ⅳ，Ⅲ，Ⅴの順に答え
た。
Ⅲ（立場を見直す）……… 周りから情報を得な
がら準備する子供。
Ⅳ（立場に深まり）……… 周りに左右されず，
自分の考えや発想を頼りに追究しようとす
る子供。
Ⅴ（追究方法を見直す）… なかなか決めかねる
タイプ。深刻に考えるタイプ。
③ 分類の視点を見せた瞬間，やっぱりという表情
をする。傾向として，普段からⅡのグループの子
供の発言率が高いことを指摘した上で，Ⅰの中の
子供も発言することはあると，子供の名前2名を
挙げる。
④ Ⅳの中にいる古川児や神村児は自分の考えに自
信をもっている子供。発言しなかった子供がこの
表に分類したように立場や追究方法を見直すこと
ができたことは当然のことであると語る。
（ウ）考察
質問紙Ａ ①③より
分類の視点を示していない質問紙Aを見ただけで，
はっきりとすぐに言い当てる荒田教諭の反応から，
荒田教諭が子供の実態を担任でなくなり5年経過し
ている現在でもしっかりと覚えていることが確認さ
れた。また，本時がいつもの学級の状況を表してい
ることも確認することができた。
質問紙Ｂ ②④より
・ 各グループの傾向の違いだけでなく，一人一人
の追究の仕方や性格などを具体的に語る様子から，
荒田教諭がいつも一人一人の実態をとらえた上で
授業に臨んでいたことがこの結果から読み取れる。
・ 話し合いを通して子供がどのように追究を見直
すかは，発言の有無ではなく，それまでの一人追
究のスタイルや情報の取り入れ方に影響を受けて
いると考えることができる。
・ Ⅲでは，授業者の「周りから情報を得ながら」
という発言から，他を契機としてある程度柔軟に
考えを深めていくことができる子供のグループだ
ととらえることができる。本時では，一人一人の
立場の見直しを授業者がねらっていることを考え
合わせると，それについての情報が必然的に多く
総合学習における話し合いは全ての子供の学びにつながるか
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Ⅰ Ⅱ
堀川
岩城
小野
倉田
古野
竹花
伊川
尾嶋
中田
高野
松島
岡田
筒井
西田
早川
笹川
古川
森田
佐伯
山田
平岡
堀井
岩田
吉本
中口
新木
菊池
小西
谷本
臼嶋
神村
千石
中嶋
石川
Ⅲ Ⅳ Ⅴ
堀川
平岡
堀井
岩城
小野
倉田
古野
竹花
臼嶋
伊川
尾嶋
中田
高野
松島
岩田
吉本
中口
笹川
古川
森田
神村
千石
中嶋
佐伯
石川
岡田
筒井
西田
早川
新木
菊池
小西
谷本
質問票①
次のグループに見られる特徴をお答えください。
質問票②
次のグループに見られる特徴をお答えください。
なる。そのため，授業者による立場を見直すはた
らきかけに反応している子供だと考えることがで
きる。
・ Ⅳでは，授業者の「周りに左右されず」という
発言から，本時直前においてすでに自己の立場を
ゆるがないものとして明確にもっている子供たち
であることが予想される。友達の話の中から，特
に自分の立場に近い話を共感的に聞き，自分の考
えに取り入れながらも自らの立場を強めている子
供なのである。
・ Ⅴでは，授業者の「なかなか決めかねる」とい
う発言から，慎重で多面的なものの見方をするこ
とができる子供のグループであるととらえられる。
だからこそ，相反する立場の子供が自らの立場を
主張し合った節Ⅰ・Ⅲの話題を受けて一面的に考
えを決めてしまうのではなく，節Ⅱ・Ⅳの話題も
気にしながら追究方法についても考えを深めてい
る子供たちであるということが確認できた。
以上のように，授業者が今回，分類の視点を隠し
た状態で名前やグループを見ただけで，その分類の
視点とかかわる特徴を指摘していることから，授業
者が子供の実態を一年間とらえてきた見方と第三者
である筆者らの分析との整合性があることが示せた。
ゆえに，授業者へのインタビューを通して，執筆者
の3つの視点による分類を通しての解釈が，ある程
度妥当であったことを確認することができた。
Ⅶ 議論：総合における学級全体による話し
合いの意義
（1）非発言者にとっての授業の効果
本時では子供34人中つぶやきも含めて13人しか
発言していない。それにもかかわらず，話し合い後
の変容分析では，34人中33人（97％）までもが変
容したという結果が得られた（表4）。さらに，変容
の傾向には発言の有無による大きな差異は認めらな
いことが確認することができた。このことから，子
供は自分の追究に直接かかわらない話し合いであっ
ても，仲間の話を聞いて自己を見直しているといえ
る。
福満・松本（2003（16））は，「テーマに立ち向か
う子供」が教材になることを指摘し，取り組む子供
が教材になっていれば，発言しない子供にとっても
見直しの契機になるとした。これを踏まえて，北川・
松本（2008（17））は，全体による話し合いが効果的
にはたらく場面は「テーマの解釈をめぐる話し合い」
「追究している仲間の思いをめぐる話し合い」の2
つに集約できると指摘している。そして，これらは
総合のねらいに迫る上で欠かせないと指摘している。
これらの先行研究と合わせて考えたとき，本実践に
おいても，有意義な話し合いが成立した要因として
以下の2点が考えられる。
・ どの子も真剣に追究してきており，学級全体
として仲間の話を聞く素地があるということ。
・ 子供が追究している内容ではなく，追究して
いる子供そのものが教材になっていること。
本研究で取り上げた授業はまさに「テーマに立ち
向かう子供」を教材とした「追究している仲間の思
いをめぐる話し合い」であり，本研究から北川・松
本が指摘した全体による話し合いの効果が，本研究
によって発言者だけでなく，非発言者にとっても認
められたことを確認することができた。
（2）学級全体による話し合いに臨む教師の構え
学習指導案や準備物などから，荒田教諭は本時に
おいて「立場」に焦点を当てて授業を構想したとと
らえることができた。しかし授業ではその教師の思
いとは裏腹に，非発言者でも節Ⅱ・Ⅳが響いて「追
究方法」について見直している子供が出てきた。こ
の結果を踏まえて，教師のねらいをどのように設定
すべきかを考えると，教師がねらいの窓から授業を
コントロールしていこうとするというよりは，子供
が授業の中で創り出してくる節を授業者がその場で
とらえ，柔軟に対応しながら，他の子供にも分かる
状況をつくることが大切であるといえる。そういっ
た授業を行うためには，子供が進んで挙手したりつ
ぶやいたりして自分の意思を表出し，新たな節を創
り出してくることにこそ，授業者自身が意味を見出
す必要がある。このことが発言しない子供も含め一
人一人にとって，全体で話し合うことを通して，自
己の追究を振り返る糸口となるのである。
また，子供の追究を評価する際にも，学習指導案
における教師のねらいという窓からではなく，子供
の多様性を全て意味あるものとして受け止めるよう
な評価の仕方を工夫する必要がある。
（3）これからの総合における全体の話し合いの必
要性
今回の学習指導要領の改訂（文部科学省2008（18））
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では，総合の目標に「問題の解決や探究活動に主体
的，創造的，協同的に取り組む態度を育て」と新た
に「協同的に」という記述が加わった。これは，総
合のねらいである「自ら課題を見付け，自ら学び，
自ら考え」ていくという，個人の主体的問題解決を
支えながら，学級において同じテーマに向かって問
題解決する仲間とのかかわり（社会性）の重要性が
改めて強調されたととらえることができる。
ただ，ここで注意したいことは，総合が生活科同
様，活動・体験を中核とした学習活動であるという
特徴から，「協同的」を，体験的な活動の場におい
ての協同作業的な意味でとらえがちになる点にある。
もちろん，活動・体験の場においても「協同的」に
活動していくことで，子供同士のかかわりは増し，
大きな効果が期待できる。しかし，それだけでは活
動を支える内面における共感的な理解にまでは深め
にくいために，なかなか総合のねらいの一つである
「自己の生き方を考える」ことには迫りにくいと考
えられる。そこに，全体による話し合いの必要性が
見いだせるのである。
総合において，「必要感に迫られた仲間だけで話
し合う」のではなく，「学級全体で話し合うこと」
は，「生き方」を見直す上で欠かせないと考えるこ
とができる。
非発言者にとっての授業の効果が明らかとなった
今，授業者は改めて全体による話し合いを，単なる
情報交換や共通課題の解決を目的とした場ではなく，
あくまで友達理解の場ととらえ，総合のねらいに直
結した学習活動をしていく必要があるといえる。
Ⅵ まとめと残された問題
（1）まとめ
話し合い前後の学級全体の変容の様相を分析した
ところ，全体として追究の多様性が確認できた。一
人一人が真剣に問題解決を行い，違った問題意識を
もつ学級における話し合いを対象とし，発言の有無
による変容比較を行った。その結果，発言者の変容
と非発言者の変容とは，ほぼよく似た傾向があるこ
とが確認できた。
このことから，総合の学級全体による話し合いで，
数人しか発言しないことが問題として挙げられるこ
とがあるが，発言をするかどうかにかかわらず，友
達の話を聞く中で，子供は自己を見直していくこと
ができるということがいえる。
今後，活動・体験が単元展開の中核をなす総合に
おいても，子供が生き方を見直していくことができ
るような，学級全体による話し合いを積極的に行っ
ていくことが大切であるといえる。
（2）残された問題
・ 今回サンプルが1学級と少ない。また，授業者
が研究対象とした荒田教諭のようにベテラン教師
でない場合の検証も行っていない。サンプル数を
増やしたり，教師経験を変えたりするなど，分析
の精度を上げる必要がある。
・ 本時では，学級全体への意識付けとして写真や
資料を提示する働きかけを行っているが，一人一
人に対して自分の意見のところで挙手したり，ネー
ムプレートで位置づけたりするなどの働きかけを
行っていない。全体の話し合いとしての効果を発
言者と同様に非発言者にも与えるためには，一人
一人の考えや立場，価値観などを表出するような
はたらきかけを工夫する必要があるといえる。
《注》
本論文は，富山大学大学院教育学研究科修士論文
として提出したものの一部に，さらに裏付けとなる
データを加え，さらに考察を行ったものである。
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